





Emergencia	 y	 concurrencia	 de	 emociones	 en	 el	 proceso	 formativo	 del	
profesorado	de	matemáticas	












Este artículo  reporta  resultados de una  investigación doctoral que busca abordar  lo emocional desde una arista 
vivencial. Para  ello  se parte de  concebir que  la ocurrencia de una  emoción puede darse por  emergencia o por 
concurrencia y se establece como objetivo caracterizar las emociones de estudiantes de profesorado de matemáticas 
profundizando en  lo que  las configura y  lo que éstas, a su vez, van configurando en su experiencia  formativa. El 
enfoque metodológico es cualitativo y  los métodos empleados  son análisis por  codificación abierta  con base en 
bitácoras de reflexión estudiantil y entrevistas en profundidad. El estudio se efectuó con estudiantes de pedagogía 
en matemáticas  de  una  universidad  privada  de  Santiago  de  Chile.  Entre  los  hallazgos  se  identifican  elementos 
vinculados con  las emociones por emergencia y concurrencia descritas en el estudio, se trata de configuraciones 
relacionadas  con  el miedo hacia  las  funciones,  el miedo  e  inseguridad que provocan  la  proximidad de  pruebas 









emotions  and what  do  emotions  configure  in  teachers  training  experiences.  This  is  done  through  a  qualitative 
approach; particularly open coding, based on personal logs, and in‐depth interviews. The sample is composed of pre‐














La  investigación  que  se  presenta  se  efectuó  en  una  universidad  privada  de  Santiago  de  Chile,  con 
estudiantes  de  niveles  iniciales  y  finales  de  la  carrera  de  pedagogía  en  matemáticas.  El  estudio 





costo‐beneficio1. Este  tipo de prácticas  responde a características de un comportamiento  racional que 
concibe  al  humano  como  un  ser  que  conoce  y  aprende  fundamentalmente  a  través  de  la  razón, 
desvalorizando  otras  instancias  de  la  experiencia  humana,  entre  las  cuales  están  la  emoción  y  los 
sentimientos. Dicha  postura  se  contrapone  con  desarrollos  contemporáneos  de  diversas  fuentes  que 
explican que los procesos del conocer humano no se reducen a lo puramente racional (Morín, 1990, 1999; 
Maturana, 1990; Varela, 1990, 1999; Casassus, 2015; Najmanovich, 2001; entre otros). En particular, en 
este  trabajo  se adscribe a  la perspectiva del pensamiento  complejo de Edgard Morín, quien asume  la 
complejidad poniendo al  centro  la condición humana en un  sentido de bucles,  se considera que  todo 
desarrollo verdaderamente humano significa comprender al hombre como conjunto de todos estos bucles 
y a la humanidad como una y diversa (Morín, 1999). 





complejidad,  inmerso  en  esos  escenarios.  Lezama  (2016),  por  su  parte,  explica  que  la  matemática 
educativa “se ha planteado como problema el tema de la formación y desarrollo profesional del profesor 
de matemáticas” (p. 88). 
En  particular,  en  la matemática  educativa  en  los  últimos  años  se  han  venido  desarrollando  trabajos 
vinculados  al  estudio  de  las  emociones  principalmente  desde  una  visión  cognitiva  con  asidero  en  la 
perspectiva del dominio afectivo, concretándose, por ejemplo, la generación de Grupos de Trabajo en las 



































































Desde  la  reflexión  teórica  realizada  se  acuña  la  acepción  de  complejidad  vivencial,  entendida  como 








No  obstante,  según  Casassus  (2015)  estas  comparten  que  las  emociones  contienen  al  menos  tres 
elementos:  son energía, emergen en  la  relación y  contienen  información. Con energía  se alude a una 
vibración en el cuerpo, una energía vital que impulsa a la acción; la relación, apunta a la relación emocional 
entre el yo y el mundo que hace emerger un mundo para cada uno; y, la información, quiere decir que la 





























Explicado de manera más  sintética, puede decirse que  la diferencia  radica en el  rol de  la experiencia 
personal del sujeto al interactuar con la realidad. En el primer caso, se denomina emoción emergente a la 









pudo  triangular  la  información  y  detectar  los  elementos  configuracionales  involucrados  en  esas 
emociones. 
Al  inicio  del  curso,  en  lugar  de  comenzar  con  precisiones  de  una  matemática  formalista:  axiomas, 
demostraciones,  supremo,  ínfimo, etc.,  se  trabajó con asociación de  fenómenos a gráficos y viceversa 
(desplazamientos a distinto ritmo, descripción de llenados de recipientes). Se siguió con la resolución de 
inecuaciones desde un punto de vista gráfico (Farfán, 2000), de manera que los estudiantes se apropiasen 
de  una  mirada  de  las  funciones,  en  conexión  con  los  registros  algebraico  y  gráfico,  y  fuesen 
familiarizándose con operaciones gráficas para favorecer el desarrollo de un pensamiento variacional, al 
momento  de  involucrarse  en  el  aprendizaje  de  la  derivada.  Luego  se  continuó  con  una  introducción 
intuitiva de la noción de límite, la definición formal a través de épsilon y delta, desde un punto de vista 
gráfico y analítico; el cálculo de límites con la incorporación de los significados físico y geométrico de la 
derivada  (razón  de  cambio  instantánea  y  cociente  de  diferenciales,  respectivamente).  Finalmente,  se 
focalizó en el cálculo de derivadas, regla de la cadena, derivación implícita y derivada de orden superior. 


























que es algo  tonto decirlo, porque estamos en otro nivel  y debo  saber bien  las  funciones”),  luego, al 
vivenciar  inseguridad, escapa rápidamente de ella recurriendo a valores numéricos. E3C1, al entrar en 
conflicto (“me complicó, supe que faltaban datos y me cerré en que no se podía resolver”) no halla salida 



































desafío de graficar  sin datos numéricos, a diferencia de  los  casos anteriormente analizados, en estos 
estudiantes no lleva a conflicto, inseguridad ni encierro, les lleva a experiencias gratificantes.  
En sus narrativas se puede reconocer satisfacción ante lo efectuado. Para E4C1 esto puede interpretarse 




previa, al  tener datos numéricos  y/o una expresión pre‐dada,  reflexiona acerca de una práctica para 











lograr,  aunque  sea  al  resultado  de  un  ejercicio,  siento  que  soy  del  montón,  esas  que  no 
entienden, pero en parte no es así, porque entiendo, pero no sé cómo se  realizan, algo muy 
común que se escucha entre estudiantes. [E5C1, Bitácora 1] 





gráficos  (…)  Siento  que me  he  esforzado,  pero  no  estoy  llegando  a  ningún  resultado,  como 














































































un punto de vista gráfico‐analítico. La experiencia emocional negativa vivida  la  limita para el  logro de 
aprendizajes futuros respecto de la temática, en ese ámbito. Odia al profesor y, desde un punto de vista 









































entre  los  estudiantes,  al  comparar materias  que  se  están  tratando  cuando  cursan  la  asignatura,  con 
contenidos pasados en versiones anteriores por otros compañeros. En ese sentido, el susto confluye con 
un carácter de emergencia a partir de dichos eventos ya que se están dando en paralelo al vivenciar el 






prueba  igual  iba a entrar  limite y  todo eso, que nos  iban a reprobar  (…) en  la prueba.  [E2C1, 
Bitácora 1] 
A  la vez, se puede decir que  tiene un carácter de concurrencia, al dialogar esta contradicción con una 






Estos  elementos  coadyuvan  a que  la preocupación  y  el  susto  emerjan  también  como  emociones  con 
carácter de concurrencia. 
La  emoción  del  miedo,  aparece  también  vinculada  a  otros  elementos  configurativos,  tales  como  un 
estereotipo de profesor de cálculo poco agradable y humano que se dedica a “pasar materia” y que suele 








emoción del miedo es  concurrente puesto que  confluye en el estudiantado  a propósito de  su acervo 



























grupo para  intercambiar  conocimientos, distintos  tipos de  interpretaciones,  y  conclusiones 
finales que dejaban un consenso entre los integrantes de cada grupo (…) Dentro de las cosas 
que  se  podría  decir  que me  resultó  difícil,  aunque  después  de  que  lo mencionaron  otros 
compañeros me di cuenta,  fue que no me había  fijado de un gran detalle en  la situación 1 



























ya que en otras  clases de  ramos matemáticos es muy  frío el  contacto, pero hay que  saber 
equilibrarlo dependiendo del contexto en que estemos parados. [E17C1, Bitácora 1] 
En efecto, en estas narraciones se valora positivamente la modalidad de trabajo en base a una didáctica 







La  vivencia  de  aprendizaje  a  partir  de  la  interactividad  con  otros,  que  arroja  E1C1,  un  aprendizaje 




docente como propio a  la asignatura que se esté  tratando, en este caso, el cálculo. Como parte de  la 





invisibilidad de dicho proceso por  la preocupación de no  llegar mal parado a una prueba  (“Me gustó 




































también me  preocupa  porque me  gustaría  por  ejemplo  que  se  dieran  instancias  éstas  de 
diálogo, de construcción, de que uno pudiera no sé por las suyas alcanzar el saber matemático, 
pero sí siento que, si tú no guías bien las situaciones, si no construyes bien los instrumentos, si 













elemento  disruptivo  se  presenta  como  una  suerte  de  “profecía  auto‐cumplida”  de  imposibilidad  de 





















finales de  la carrera, buscando  resaltar  lo vivencial del humano  inmerso en un  fenómeno complejo, a 
saber,  su  propia  experiencia  formativa.  Se  acuñan  con  la  investigación  las  nociones  de  complejidad 










En  ese  contexto,  confluyen  emociones  principalmente  por  emergencia  tales  como  aprobación, 
entretención,  curiosidad,  agrado,  confianza  que  son  favorables  para  la  generación  de  aprendizajes 
matemáticos;  que,  sin  embargo,  aparecen  en  algunos  casos  obnubiladas  por  emociones  como  la 
desaprobación, el disgusto, el miedo,  la  inseguridad o  la preocupación, marcadas principalmente por  la 




esa  manera,  actúa  como  un  ente  controlador‐regulador  (ahogador  a  veces)  de  la  experiencia  de 
aprendizaje, que coadyuva a generar emociones desfavorables para los procesos formativos, con carácter 
mayormente marcado por concurrencia, ya que irrumpe en algunos casos desplazando a las experiencias 
de  aprendizajes  vinculadas  a  un  trabajo  gradual,  colaborativo  e  interrelacionado,  más  propio  a  una 







secundario  que  forma  parte  de  un  proceso  formativo.  Más  bien,  aparece  como  norte  del  proceso 
formativo, en lugar del aprendizaje.  





como  funciones).  Por  su  parte,  en  los  niveles  finales  de  la  carrera,  se  vivencian  como  emociones 
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